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La educación física (EF) es una herramienta importante para desarrollar hábitos 
saludables. Sin embargo, esto no se logra sin el maestro de EF quien desempeña un papel 
relevante en el aprendizaje de sus alumnos. El programa educativo SPARK cuenta con un 
programa de autogestión y un programa de apoyo a los maestros el cual les brinda 
estrategias que permiten mantener motivamos a sus alumnos y mejorar sus instrucciones 
para lograr el cumplimento de los objetivos. El objetivo de este estudio fue evaluar el efecto 
del programa SPARK en la motivación de los alumnos, la autoeficacia y las preocupaciones 
pedagógicas de los maestros de EF. El diseño es de tipo longitudinal, cuasi-experimental de 
método cuantitativo. La muestra estuvo compuesta por 182 alumnos de 4° y 5° año de 
primaria y por 3 maestros de EF. Los instrumentos utilizados fueron el TSES para medir la 
autoeficacia, para las preocupaciones pedagógicas se utilizó el TCQ-PE, y para conocer el 
clima motivacional el MCPES. Se realizó en SPSS V.24 los análisis descriptivos, el análisis 
de la fiabilidad, y el análisis correlacionar. Para comparar las tomas se utilizó Students T-
Test. Los resultados demuestran que a pesar de una menor autonomía durante las clases de 
EF, posiblemente determinada por la estructura relativamente más rígida de las actividades 
propuestas en SPARK, este programa promueve de manera significativa que los alumnos 
busquen la mejora personal y el disfrute antes que el mero resultado durante las tareas que 
se llevan a cabo, lo cual es un indicador positivo de la actitud de los alumnos hacia la 
práctica de ejercicio físico. 
 







Abstract: Physical Education (PE) is considered as one of the most important tools that 
helps develop healthy habits. However, this cannot be done without a PE teacher, who 
plays an important role in carrying a high-quality teaching-learning environment. Programs 
for developing PE classes such as SPARK, includes a self-management program, as well as 
a teaching manual for teachers, which provides with a rich variety of strategies and 
techniques that can be used to maintain students; motivation, and at the same time improve 
teachers’ instructional abilities. For that reason, the aim of this study was to evaluate the 
effect of SPARK program on students’ motivation, and teachers’ self-efficacy and their 
pedagogical concerns, using a longitudinal quasi-experimental design with a quantitative 
character. The sample was composed by 182 fourth- and fifth-graders and three PE 
teachers. To measure teachers’ self-efficacy, pedagogical concerns, and students’ 
motivation, TSES, TCQ-PE, and MCPES were used respectively. Descriptive, reliability, 
and correlational analyses, and student T-test were applied to process the data, using SPSS 
24. The results show that despite a drop in perceived autonomy, which might depend on a 
more rigid structure of the activities in SPARK, this program promotes that students focus 
more on self-improvement rather than on the outcome of the proposed tasks. This is 
considered to trigger a more positive attitude towards exercising.  
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La Educación Física es considerada un instrumento para desarrollar hábitos 
saludables (SHAPE America, 2016). En el área de la educación es considerada una 
herramienta pedagógica donde los alumnos aprenden a través de vivenciar acciones 
motrices dentro de la escuela (SEP, 2011). Hay numerosas investigaciones que contribuyen 
a mejorar los aprendizajes de los alumnos (Rio y Giménez, 2013; Sandúa, González y 
López, 2014; Pastor, Brunicardi, Arribas y Aguado, 2016). Sin embargo, un elemento 
importante es el maestro a quien distintos autores lo consideran como una pieza importante 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Cárcamo, 2012; De la Torre y Casanova, 2008).  
Desafortunadamente, existen problemáticas que limitan dicho proceso. Existen 
programas que contribuyen a mejorar la actuación de los maestros dentro de las clases de 
EF (Lounsbery, McKenzie, Trost y Smith, 2011). El programa Sports, Play, Active 
Recation por Kids (SPARK) tiene 3 aspectos principales: planes dinámicos donde los 
alumnos estén más activos, desarrollo del personal y seguimiento (Herrick, Thompson, 
Kinder y Madsen, 2012). El programa SPARK fue diseñado para el contexto americano, sin 
embargo, se ha utilizado en otros países (Mostafavi, Ziaee, Akbari y Haji-Hosseini, 2013; 
Cardon, Liesbeth Haerens, Verstraete y Bourdeaudhuil, 2009). Investigaciones como la de 
Fu, Gao, Hannon, Burns y Brusseau (2016) comprobaron que aumenta la motivación de los 
alumnos. Cabe decir que esto se logra con una buena intervención docente. McKenzie 
(2007) recomienda que los maestros deben de contar con un programa curricular, que les de 
estrategias de instrucción para que los alumnos sigan motivados e involucrados no solo 
dentro de la clase de EF si no también fuera de esta. En el contexto mexicano no se cuenta 
con un Programa curricular de este tipo, los maestros son los responsables del diseño y 
selección de actividades. Entonces, si tomamos en cuenta los dicho por Pastor y col. (2016) 
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que una parte del profesor de EF no tiene un planteamiento claro sobre qué quiere que 
aprende su alumnado dentro de sus clases, para apoyar a los maestros mejorar en general el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, es importante conocer cómo se sienten los maestros 
cuáles son sus preocupaciones pedagógicas, la creencia que tiene de sí mismo, y el clima 
motivacional que generan (Christophersen, Elstad, Turno y Solhaug, 2016; Donnell y 
Gettinger, 2015; Piovani, Both y do Nascimento, 2012; Tschannen-Moran y Barr, 2004).   
Debido a lo anterior, en el Marco Teórico se explica cada una de las variables de 
este trabajo: las preocupaciones pedagógicas propuestas por Fuller (1969) así como cada 
una de sus etapas: 1) Auto o supervivencia; 2) Tarea; e 3) Impacto. La teoría cognitiva 
social de la cual surge la autoeficacia (AE) de Albert Bandura (1986). El clima 
motivacional (CM) desde las teorías de meta de logro (Nicholls, 1989) y la teoría 
autodeterminada (Deci y Ryan, 1985, 2000, 2002). También se presenta una descripción del 
programa de intervención SPARK (McKenzie, 1999). Para cada una de las variables se 
presenta literatura relevante para su explicación y comprensión. En la parte final de este 
apartado se presenta el objetivo y preguntas de investigación.  
En el Marco Metodológico se mencionará el diseño, la población, los instrumento y 
los tipos de análisis estadísticos que se llevaron a cabo.  
Respecto a los Resultados se presenta la estadística descriptiva para cada uno de los 
grupos de estudio, para las variables relacionadas con los maestros se muestran las 
diferencias de promedio del pre-post. 




Por último, en las Conclusiones se presentará el resumen principal del trabajo, 





El Contexto de Educación Física 
La Educación Física (EF) es una forma de ejercitación científica que surgió en el 
siglo XIX con el objetivo fundamental de la salud, pero fue hasta el siglo XX cuando se 
estableció como obligatoria en la escuela (Barbero González, 2005). Según la UNESCO 
(1978) en su carta Internacional de la Educación Física y el Deporte todas las personas 
tienen derecho a tener acceso a la educación física desde el sistema educativo y social y a 
desarrollar su personalidad, habilidades físicas, intelectuales y morales (UNESCO, 2015). 
La declaración de Berlín 2013 establece que “La educación física en la escuela y en todas 
las demás instituciones educativas es el medio más efectivo para dotar a todos los niños y 
jóvenes de competencias, aptitudes, actitudes, valores, conocimientos y comprensión para 
su participación en la sociedad a lo largo de la vida” (UNESCO, 2015, p. 6). Según Rosell 
y Alfonso (2014) la EF no solo impacta en el contexto escolar, sino que a través de sus 
prácticas impacta al resto de la comunidad educativa. 
La Secretaría de Educación Pública (SEP) de México en su plan de estudios (2011a) 
establece la educación física como “una forma de intervención pedagógica a través de la 
práctica social y humanitaria de los alumnos a través de experiencias, acciones y conductas 
motrices, dentro de la escuela como en la vida diaria” (p. 54). La ley general de educación 
(2014) en su artículo 7° Fracción IX establece que la educación que imparten los estados 
tendrá que “fomentar la educación en materia de nutrición y estimular la educación física y 
la práctica del deporte” (p. 3). Por lo tanto, todos los estados de la república mexicana 





Reformas de la Educación Física 
Según la SEP y la Dirección General de Educación Física (DGEF) en el Programa 
de Educación Física (1994) establece los diferentes programas y enfoques que ha tenido 
la EF en México: 
 En 1940 se establece el primer programa de EF en México tuvo un enfoque militar, 
el docente era autoritario y predominaba el orden y las marchas.  
 En 1960 aparece un programa con enfoque deportivo el cual tenía como objetivo la 
competencia, se enfocaba en enseñar fundamentos técnicos deportivos, se centraba 
en la detección de talentos y las actividades recreativas eran un complemento.  
 En 1974 se presenta el Programa Psicomotriz, este siguió enfocándose en el 
desarrollo de la técnica, pero buscando el desarrollo psicomotor, estaba estructurado 
por unidades y objetivos.  
 En 1988 surge el Programa Orgánico Funcional que también estaba estructurado por 
unidades y objetivos, pero el tema central eran las habilidades motrices y el 
esquema corporal.   
 1993 Programa Motriz de Integración Dinámica, con este programa surgió la idea 
de que las situaciones de aprendizaje podían ser generadas no solo por los 
profesores sino también por los alumnos, le dio al profesor la posibilidad de 
identificar y aprovechar al máximo los beneficios de la actividad física para el 
desarrollo de habilidades y hábitos de movimiento corporal. Buscaba ofrecer más 




Durante de los años 2004 hasta 2009 se vivió un proceso de Reformas Integrales de 
la Educación Básica (RIEB) que dejo como resultado una educación basada en el desarrollo 
de competencias y centrada en el aprendizaje de los alumnos (SEP, 2011). 
Desde 2011 se sigue implementado el programa por competencias con el enfoque 
Global de la Motricidad, donde los alumnos son los protagonistas de la sesión al tiempo 
que explora y vive experiencias motrices con sus compañeros, la motricidad desempeña un 
papel importante en la exploración y el conocimiento de su corporeidad, habilidades y 
destrezas motrices (SEP, 2011b). Estos aspectos se pretenden desarrollar a través de tres 
niveles educativos (preescolar, primaria y secundaria).  Sin embargo, el trabajo se enfocará 
y describirá el nivel relevante al tema de la presente investigación, i.e. nivel primaria.  
 
Objetivos de la Educación Física en la Educación Básica 
Durante la educación primaria los alumnos mejoran el conocimiento que tiene de sí 
mismos, la convivencia con los demás a través de juegos donde elaboren y cumplan reglas 
y sus habilidades y destrezas motrices para enriquecer su corporeidad. El mapa curricular 
de la educación básica está dividido en 4 campos de formación, la EF está establecida como 
una materia en el campo formativo Desarrollo Personal y para la convivencia (ver Figura 
1). La educación primaria está dividida en 6 grados, la estructura curricular de EF está 
organizada en 5 bloques, estos tienen nombre y en ellos ya están establecidas las 
competencias, los contenidos y los aprendizajes esperados. Los objetivos de la EF a 
desarrollar durante los grados son:  
 Desarrollen el conocimiento de sí mismos, su capacidad comunicativa, de relación, 
habilidades y destrezas motrices mediante diversas manifestaciones que favorezcan 
su corporeidad y el sentido cooperativo. 
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 Reflexionan sobre los cambios que implica la actividad motriz, incorporando 
nuevos conocimientos y habilidades, de tal manera que puedan adaptarse a las 
demandas de su entorno ante las diversas situaciones y manifestación imprevistas 
que ocurren en el quehacer cotidiano. 
 Desarrollen habilidades y destrezas al participar en juegos motores proponiendo 
normas, reglas y nuevas formas para la convivencia en el juego, la iniciación 
deportiva y el deporte escolar, destacando la importancia del trabajo colaborativo, 
así como el reconocimiento a la interculturalidad  
 Reflexionen acerca de las acciones cotidianas que se vinculan con su entorno 
sociocultural y contribuyen a sus relaciones sociomotrices. 
 Cuiden su salud a partir de la toma informada de decisiones sobre medidas de 
higiene, el fomento de hábitos y el reconocimiento de los posibles riesgos al realizar 
acciones motrices para prevenir accidentes en su vida diaria. 
 
Figura 1. Plan de estudios 2011 de la educación básica (SEP, 2011, pag. 41) 
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Situación Actual de la Educación Física  
Para apoyar a labor de los maestros, la SEP otorga los “Programas de estudio: Guía 
para el Maestro 2011”, donde los maestros pueden encontrar los propósitos generales, los 
estándares curriculares y aprendizajes esperados, las competencias a desarrollar, y los 
contenidos. Sin embrago, una problemática que enfrentan los maestros de EF a diferencia 
de los maestros que imparten otras materias, es que son responsables de organizar los 
contenidos y tareas a desarrollar durante sus clases, así como de establecer las secuencias 
didácticas que favorezcan el desarrollo de las competencias ya que no cuentan con un libro 
a seguir que les brinde esto. Además, no cuentan con los materiales didácticos y deportivos 
necesarios para realizar con calidad su práctica profesional. Nuestra hipótesis está 
justificada por los resultados de la evaluación docente presentada en el informe 2015 del 
Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE, 2015) solo un 29% de los 
maestros de EF evaluados resultaron con el nivel de idóneas siendo estos el grupo con 
menor nivel de conocimiento. De hecho, en el reporte TALIS 2013 (OECD, 2014) los 
maestros contestaron que no se sienten capacitados para realizar su trabajo.  
Según Lounsbery, McKenzie, Trost y Smith (2011) existen numerosos programas 
curriculares de EF. Entre ellos mencionan por ejemplo educación para el desarrollo, 
educación humanista, educación del movimiento, estudios kinesiológicos, o educación 
lúdica. Sin embargo, los autores señalan que solo existen tres programas - SPARK, Catch 
PE y el Planet Health – basados en la evidencia científica que demuestra un efecto positivo 
al nivel de la actividad física (AF) al largo tiempo. Además, estos programas comprueban 
que los maestros de EF que utilizan estos tipos de programas curriculares se sientes más 
satisfechos e involucrados en el proceso de enseñanza aprendizaje. Estudios han 
comprobado que la aplicación de estos programas favorece los métodos de instrucción de 
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los maestros (McKenzie y col., 2001; Sallis y col., 1997). A su vez, su aplicación tiene un 
efecto positivo al incremento del compromiso motor de los alumnos (Lounsbery, 
McKenzie, Trost y Smith, 2011).  
Aunque la literatura presenta una variedad de programas curriculares para la EF, 
McKenzie (1999) anota, que el programa educativo Sports, Play, and Active Recreation for 
Kids (SPARK) es el más utilizado. Este programa se ha distribuido en las de 350 escuelas 
de 14 estados de Estados Unidos De América. Sin embrago, este programa no se solamente 
utiliza en Estados Unidos, sino también en otros países del mundo (Espino Verdugo, 
Cocca, Cocca y Carbajal Baca, 2017; Mostafavi, Ziaee, Akbari y Haji, Hosseini, 2013; 
Cardon, Liesbeth Haerens, Verstraete y Bourdeaudhuil, 2009). Por ejemplo, Fu, Gao, 
Hannon, Burns y Brusseau (2016) comprobaron el efecto positivo del SPARK sobre el 
incremento en la motivación de los alumnos. 
 Sin embargo, estos cambios no solamente ocurren por la aplicación de un 
programa, sino por el mensaje que los maestros están transmitiendo. Este argumento, puede 
ser justificado por McKenzie (2007) que apunta que es necesario que los maestros 
modifiquen su programa curricular, así como sus estrategias de instrucción para que los 
alumnos sigan motivados e involucrados en AF tanto en la clase de EF como fuera a largo 
plazo para toda la vida. Si consideramos lo propuesto por De la Torre y Casanova (2008) 
que los maestros representan un factor importante en el proceso de enseñanza aprendizaje 
de los alumnos es importante estudiar cómo se sienten al realizar su trabajo. Conocer cuáles 
son sus preocupaciones pedagógicas, la creencia que tiene de sí mismos, y derivado de esto 
cual es el clima motivacional que generan al impartir sus clases, esto ha llamado la atención 
de muchos investigadores (Christophersen, Elstad, Turno y Solhaug, 2016; Donnell y 




Las Preocupaciones pedagógicas según Meek y Behets (1999) representan un 
problema para lograr una enseñanza de calidad. Para Cocca, Cocca y Dimas Castro (2017) 
es importante comprender y conocer las preocupaciones de los maestros de EF para 
contribuir en mejorar la práctica y desarrollo profesional. Martínez, Cámara y Navarro 
(2010) consideran a Fuller como la pionera en investigar las preocupaciones pedagógicas. 
Fuller (1969) definió las preocupaciones pedagógicas como una situación que genera un 
problema o preocupación a los maestros durante de tres etapas diferentes de su carrera 
profesional. La primare etapa de Auto o Supervivencia en la cual el maestro está 
preocupado por no fracasar, se enfoca en lograr el control y manejo del grupo. La segunda 
etapa basada en la Tarea, donde el maestro está más concentrado en las situaciones de la 
enseñanza como actividades, instrucciones y materiales, y la etapa de Impacto aquí el 
maestro está interesado por los procesos de aprendizaje de los alumnos.  
Sin embargo, existen autores que propusieron otras clasificaciones partiendo de la 
idea de Fuller (1969), como por ejemplo Burden (1982), Burka y col. (1984), Dubble 
(1998), Katz (1972), o Watts (1980). Estas clasificaciones al igual que la de Fuller inician 
con la etapa de Supervivencia donde el maestro está concentrado en tener el control del 
grupo, las estrategias de instrucción, dominio de los contenidos y busca impresionar a su 
supervisor. Después la etapa donde el maestro centra su atención en el estudiante para Katz 
(1972) y Dubble (1998) está la etapa de Consolidación, cuando el maestro muestra sus 
conocimientos y habilidades para enseñar. Para la tercera etapa se aprecia una diferencia en 
las clasificaciones de los autores, Burden (1982) y Watts (1980) la perciben como la etapa 
donde el maestro está conforme y confía en su desempeño. El nombre que le dan Burden, 
Fuller y Watts a esta etapa es Maestría. A diferencia de los autores descritos anteriormente 
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que solo proponen tres etapas, está la clasificación de Dubble y Katz quienes proponen una 
cuarta etapa llamada de Renovación. Por otra parte, está la tapa Frustración Profesional 
propuesta por Burke y col. descrita como la etapa donde el maestro se encuentra 
desmotivado y no muestra interés por innovar (Franey, 2016).  
Las preocupaciones pedagógicas han sido estudiadas en muchos contextos por 
distintos autores, como Miksza y Berg (2013) que estudiaron las preocupaciones de 
maestros de música con el objetivo de identificar las preocupaciones más comunes entre 
este grupo, conocer el efecto de un programa de intervención y verificar si los cambios son 
acordes al modelo propuesto por Fuller  y Brown (1975), teniendo como resultado que las 
preocupaciones de Auto/Supervivencia disminuyeron mientras que las de Impacto 
aumentaron después del programa de intervención . Smith, Corkery, Buckley y Calvert 
(2013) realizaron su estudio a maestros de educación secundaria de Nueva Zelanda con el 
objetivo de identificar un grupo para aplicar un programa de intervención y conocer los 
cambios de sus preocupaciones a través de su práctica y explorar la relación de las 
preocupaciones con la autoeficacia, teniendo como resultado que las preocupaciones varían 
con el tiempo y la experiencia. Además, el sentido de autoeficacia aumento durante el año 
de aplicación del programa. Dunn y Rakes (2010), interesados por contribuir a mejorar la 
práctica profesional de los maestros de Estados Unidos, realizaron un estudio con el 
objetivo de dar estrategias a los educadores de maestros. En este estudio se exploró la 
relación entre la capacidad de aprendizaje de los profesores de pre-servicio y como se 
relacionan las preocupaciones con la educación enfocada en los alumnos. Los resultados 
arrojaron que a medida que el maestro se centra en el alumno muestra un mayor interés por 
los procesos de aprendizaje y sus resultados, esto tiene relación con las preocupaciones de 
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Impacto lo que destaca la importancia de generar programas que se enfoquen en los 
alumnos ya que los maestros que tienen bajo nivel de preocupaciones se resisten a innovar.  
En el contexto de educación física fue McBride (1993) quien, en la misma línea de 
Fuller (1969), realizo una adaptación a la teoría para poder aplicarla en el área de la EF. Por 
ejemplo, la investigación de Behets (1991) desarrollada en la universidad de Leuven, 
Bélgica a los maestros de EF que cursaban el cuarto y último año de formación, intentó 
identificar y evaluar las preocupaciones pedagógicas y así ofrecer información útil a los 
maestros formadores para contribuir a la mejora de la práctica profesional de los maestros. 
La investigación de Hynes-Dusel (1999) realizada a estudiantes en formación de EF con el 
objetivo de identificar las preocupaciones y evaluar si coinciden con las etapas propuestas 
en la teoría de Fuller, mostró que los resultados obtenidos no coinciden con ella. Además, 
los datos arrojaron que los aspirantes al inicio del semestre se encontraban en la etapa de 
Auto, a mitad de semestre en la etapa de Impacto y al final regresaron a la etapa de Auto. 
Para comprender los resultados, los investigadores realizaron una entrevista a 6 de los 
evaluados hallando que las preocupaciones fueron influenciadas por: 1) el comportamiento 
de los maestros tutores; 2) el nivel educativo a donde fueron asignados para realizar la 
práctica; 3) Factores personales y 4) la preparación académica que recibieron. Young 
(2012) realizo su investigación para examinar las preocupaciones de los futuros maestros de 
EF en su primera práctica profesional, con el fin de conocer si existe cambios en las 
preocupaciones cada maestro después de aplicar tres sesiones de clase y conocer si existen 
cambios en general por etapa y por género. Los resultados indican que los maestros que 
tiene una experiencia de practica pueden pasar de la etapa de Auto a la de Impacto. Y en 
cuestión de genero se mostró que las mujeres presentan más preocupaciones. Sin embargo, 
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es necesario seguir estudiando en el área de EF ya que existe poca literatura en este 
contexto. 
 
Autoeficacia en el Contexto Educativo 
La Teoría Cognoscitiva Social propuesta por Alberto Bandura (1986) se centra en la 
idea que las personas aprenden en el entorno social a través de la observación adquieren 
reglas, ideas, habilidades, estrategias, actitudes y comportamientos. Esta teoría se ha 
comprobado en diferentes áreas, tanto en las habilidades cognoscitivas, sociales, motoras, 
para la salud, educativas y de auto-reguladoras. La autoeficacia (AE) es definida como el 
juicio que se hacen sobre las creencias de sí mismo (Bandura, 1977, 1986). Tschannen-
Moran, Woolfolk Hoy and Hoy (1998) adaptaron esta definición al contexto educativo, 
explicándola como la creencia de los maestros en sus habilidades de llevar a cabo las tareas 
exitosamente. Según Bandura (1995, 1997) la AE se desarrolla en cuatro fuentes: 1) logro 
de ejecución – esta fuente se basa en las experiencias de éxito o fracaso de los maestros las 
cuales influyen en las expectativas de dominio; 2) experiencias vicarias se centran en la 
observación a otras personas lo que puede servir como un referente para realizar las cosas 
por uno mismo; 3) persuasión verbal se refiere a la información que brindan otras personas, 
como por ejemplo padres, compañeros, etc., inmersas en el proceso; y 4) estados 
psicológicos y emocionales, que da información según los sentimientos de los maestros la 
cual puede influir de manera negativa o positiva en las creencias.  
En el entorno educativo, la AE de docente ha sido estudiada por distintos autores 
(p.e. Bandura, 1977, 1986, 1997; Fackler y Malmberg, 2016; Klassen y col., 2008; 
Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy, 2001, 2007; Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy y Hoy, 
1998). Por ser una de las variables más importantes que juega rol directo en la calidad del 
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proceso de enseñanza-aprendizaje, la AF fue estudiada de diferentes ángulos (Brighton, 
2003; Chesnut y Burley, 2015; Derrington y Campbell, 2015; Donnell y Gettinger, 2015; 
Lee, Cawthon y Dowson, 2013). Portocarrero (2014) estudio su relación con el desarrollo 
profesional en maestros de universidad; obteniendo como resultado que existe una relación 
directa y positiva entre las variables de desarrollo profesional y la autoeficacia. Revelli 
Galarza y col. (2013) realizaron su trabajo con el fin de conocer la relación que tienen la 
AE percibida de los maestros con la motivación intrínseca y rendimiento del estudiante. 
Aunque no pudieron precisar una relación entre la motivación y la AE, sin embargo, los 
autores encontraron una relación entre la motivación y la expectativa de resultados de los 
estudiantes; concluyendo que la AE es un elemento importante para el aprendizaje. 
Fernández Arata (2008) estudio la relación entre la orientación a la meta, estrategias de 
aprendizaje, AE y la percepción del desempeño docente en maestros de educación primaria; 
resultando una relación positiva entre las variables, Además, se resaltó la influencia que 
tiene el aprendizaje del maestro sobre el desempeño según la AE y las estrategias para 
aprender.  
Para el área de EF se puede citar a Del Valle, De la Vega y Rodríguez (2013) 
quienes se interesaron por conocer las creencias de los maestros de EF de primaria y 
secundaria con los siguientes objetivos: 1) analizar cuáles son sus creencias respecto al 
dominio de los contenidos, la gestión de la clase y los aspectos involucrados en el proceso 
se enseñanza aprendizaje; 2) realizar una clasificación de AE según el género; y 3) analizar 
los diferentes niveles de comprensión de AE según el nivel de enseñanza. Los resultados 
demostraron que los maestros del nivel de primaria se sienten más competentes en la 
gestión y control de la clase y el conocimiento didáctico de enseñanza. Martins, Costa y 
Onofre (2015) examinaron la AE en maestros practicantes de EF, buscando obtener 
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información respecto a las dimensiones de la AE y conocer si las practicas ayudan a 
mejorar la AE. Los autores subrayaron que los practicantes se sienten más capaces para las 
tareas de los maestros y menos para las estrategias de instrucción, lo que podría ser a causa 
de la falta de experiencia en situaciones reales. Respecto a la experiencia durante el periodo 
de prácticas se encontró que estas ayudan mejorar la AE de los maestros practicantes.  
Es necesario contribuir a mejorar la AE de los maestros de EF mediante procesos 
que permitan incrementar y fortalecer las creencias que tienen de sí mismos a través de 
programas o cursos de la educación continua que les brinden las herramientas necesarias. 
 
Clima Motivacional dentro de la Clase de Educación Física 
La motivación juega un rol importante para lograr con éxito los objetivo de la EF. 
Varios autores han resaltado la importancia que tiene para los maestros, alumnos y el 
sistema educativo (Standage, Duda y Ntoumanis, 2005; Standage y Treasure, 2002). 
Aunque, existen distintos factores que influyen en la motivación de los alumnos, en este 
estudio nos centraremos en el clima motivacional (CM) generado por el maestro, ya que 
estos son de suma importancia por el papel que representan para la lograr la enseñanza al 
generar ambientes de aprendizaje positivos durante sus clases (Mora, Cruz y Sousa, 2014; 
Soini, Liukkonen, Watt, Yli-Piipari y Jaakkola, 2014). Nicholls (1989) propone la teoría de 
las metas de logro (TML). Esta teoría plantea que hay dos formas de valorar la actuación 
entorno al logro: 1) la implicación a la tarea, esta implica enfocarse en hacer lo mejor 
posible sin importar el resultado, aprender cosas nuevas, los errores son parte del proceso 
de aprendizaje y se centra en sí mismo, en las propias habilidades; y 2) la implicación al 
ego se relaciona con la comparación habilidades ajenas a uno mismo, en competir, en 
sentirse superior a los demás y lo único importante es sentirse más éxitos en relación a los 
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demás. Ames (1992) interesado por conocer el efecto de los entornos generados por los 
personajes significativos (padres, amigos, maestros etc.) define el CM como un grupo de 
señales implícitas y explicitas, percibidas del entorno, a través de las cuales se definen las 
claves del éxito o fracaso. 
Otra teoría relacionada con el CM es la teoría de la autodeterminación (TAD). Esta 
se relaciona con el desarrollo de la personalidad en el entorno social, viendo cómo las 
personas toman sus decisiones, eligen y realizan sus acciones (Deci y Ryan, 1985, 2000, 
2002).  La TAD explica necesidades psicológicas básicas que influyen en la motivación 
autodeterminada como: 1) autonomía, trata de como las personas tiene la necesidad de 
sentirse capaces de decidir y determinar su comportamiento; 2) competencia, consiste en 
que las personas tratan de controlar el resultado al practicar sus habilidades experimentando 
eficacia; y 3) relación social las personas necesitan sentirse parte de una sociedad de 
relacionarse con los demás de compartir logros.  
Partiendo de estas necesidades la motivación se clasifica en dos tipos: 1) Motivación 
Intrínseca (MI) en este tipo de motivación las actividades se hacen por el propio interés en 
la actividad misma: la curiosidad y el placer que se experimenta; y 2) Motivación 
Extrínseca (ME) este sucede cuando las conductas no son un medio para alcanzar un fin 
ajeno a través de recompensas o agentes externos. Seguido, la ME después se divide en 
cuatro dimensiones de regulación: 1) Externa, se realiza para lograr premios y es la menos 
autodeterminada; 2) Introyectada se vincula a lograr la expectativas de auto-aprobación; 3) 
Indefinida esta es un poco más autodeterminada se realiza sin ningún tipo de presión y la 
persona valora más los resultados del comportamiento; y 4) la Integrada esta es la más 
autodeterminada los comportamientos se realizan para empatizar los variados aspectos del 
yo (Deci y Ryan, 1985; Ryan y Deci, 2000).  
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Distintas investigaciones han estudiado la motivación desde las teorías 
anteriormente mencionadas (p.e. Cecchini, González, López y Brustad, 2005; González-
Cutre, Sicilia y Moreno, 2011). Por mencionar una, la investigación de Gallegos y Extrema 
(2014) que tenía como objetivo analizar la predicción a la motivación autoderminada 
partiendo de la orientación de meta y el CM que percibe el alumnado de secundaria en las 
clases de EF, informo que los resultados demuestran datos positivos para la mayoría de la 
muestra ya que se encontraron orientado a la tarea y perciben un clima de aprendizaje 
positivo y están motivados intrínsecamente. Otro interés de estos autores era investigar si 
estas teorías permiten explicar la correlación existente entre los estados psicológicos de los 
alumnos (motivación intrínseca, motivación extrínseca, la implicación a la tarea y la 
implicación al ego), concluyendo que el CM orientado al aprendizaje deriva en una 
orientación de meta a la tarea. Por otro lado, el CM orientado al rendimiento recaí en una 
orientación al ego (Gallegos y Extrema, 2014).  
 
Programa para Educación Física: Sport, Play, Activity and Recreation for Kids  
Sport, Play, Activity and Recreation for Kids (SPARK) fue diseñado por un grupo 
multidisciplinario, con la misión de mejorar la salud. Además, el programa está basado en 
tres objetivos principales: 1) que los participantes disfruten y desarrollen la actividad física 
(AF); 2) que mantengan niveles óptimos de la misma; y 3) por último que mejoren las 
habilidades motrices. Esta mejora puede ofrecer experiencias exitosas y a la vez una mejora 
de la motivación dentro y fuera de la escuela (Sallis y col., 1997). McKenzie (2009) en su 
publicación presenta una descripción del programa SPARK y del plan de estudios anua el 
cual está dividido en unidades, de cuatro semanas. Las sesiones están estructuradas en dos 
partes, actividades de condición física (danza aeróbica, juegos y actividades para saltar la 
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cuerda) y actividades de habilidades motrices a través de juegos pre-deportivos de 
basquetbol, futbol soccer y voleibol (ver Anexo 1). SPARK también cuenta con un 
programa de autogestión que busca lograr en los alumnos un aprendizaje de cambio para 
que mantengan lo aprendido en cuestión de la actividad física.  
A su vez, SPARK ofrece un programa para el apoyo profesional del profesor, 
contando con diferentes estrategias que ayudan a cumplir los objetivos establecidos en los 
referentes previos. Dentro de ellos, se encuentra el construir un entorno de aprendizaje 
positivo, en donde se hace hincapié en aspectos de seguridad, normas y habilidades 
sociales, organización y gestión en el que se toman en cuenta la organización del material, 
señales de inicio y fin y transiciones. Se encuentran además sugerencias para mantener el 
comportamiento apropiado, dar instrucciones, crear retos, formar grupos y promover el 
aprendizaje cooperativo/colaborativo a través de diferentes formas de trabajo (parejas, 
equipos, etc.). 
 SPARK ha sido estudiado para conocer la satisfacción de los maestros y 
directivos en diferentes escuelas por Lounsbery, McKenzie, Trost y Smith (2011) que 
realizaron un estudio cuasi-experimental donde incluyeron 154 escuelas, de ellos 75 
aplicaron el programa durante más de 2 años. Encontrando que los profesores de EF y 
los directores juegan un rol fundamental en la adopción del programa. Además, los 
profesores de EF y los directores tienen una alta satisfacción con el programa SPARK.   
Fu, Gao, Hannon, Burns y Brusseau (2016) examinaron el efecto de SPARK sobre la 
actividad física, resistencia y motivación en comparación a un grupo con el programa 
tradicional, informando que la intervención logro un incremento de la actividad física y 
en la resistencia. Además, en términos de la motivación, los alumnos se sintieron más 
motivados y disfrutaron más las clases de SPARK a diferencia de las tradicionales.  
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 Según lo establecido por Faucette, Nugent, Sallis, y McKenzie (2002), a través de 
programa de desarrollo profesional de SPARK aumentan las creencias y confianza de 
los maestros, ya que se sentían apoyados por los maestros facilitadores del programa al 
resolver dudas y discutir preocupaciones entre ellos y los facilitadores concluyendo que 
un programa de estas características contribuye a mejorar el programa de EF   
 
Objetivo General 
Derivado de lo anterior, el objetivo del presente estudio fue evaluar el efecto de la 
aplicación del programa educativo SPARK en la motivación de los alumnos y en la 
autoeficacia y preocupaciones pedagógicas de los maestros de educación física. Debido a 
ello, se establecieron las siguientes preguntas específicas de la investigación. 
 
Preguntas Específicas de la Investigación  
 ¿Cuál es la diferencia entre el pre-post en la motivación de los alumnos? 
 ¿Cuál es la diferencia entre el pre-post en las creencias de los maestros de EF? 
 ¿Cuál es la diferencia entre el pres-post en la percepción de las preocupaciones 









 La población de estudio fueron maestros de EF y alumnos de escuelas primarias del 
municipio de Monterrey. Para la selección de la muestra se usó el muestreo por 
conglomerados, el cual toma en cuenta la imposibilidad de separar los grupos pre-existentes 
de tal manera que, no nos enfocamos en la selección aleatoria de individuos, se seleccionan 
conglomerados enteros (las escuelas). Por ello, los grupos de estudiantes se encontraron ya 
conformados naturalmente.  
La muestra fue conformada por todos los individuos elegibles para la investigación 
que se encontraron dentro de los conglomerados seleccionados. Después de establecer los 
conglomerados, las escuelas primarias donde se llevó a cabo este trabajo autorizaron el 
desarrollo de dicha investigación en sus instalaciones. Por esta razón, se seleccionaron con 
la técnica no probabilística incidental. Los criterios de inclusión para establecer cuales 
escuelas pudiesen ser elegibles fueron los siguientes: 1) tener cancha o área para realizar la 
práctica de EF; 2) tener el material necesario para la aplicación del programa; y 3) que los 
maestros de EF asignados al plantel educativo tengan la disposición para participar en el 
programa.  
El programa SPARK se realizó durante las clases de EF; dirigido a niños de cuarto a 
sexto grado de primaria. En las escuelas seleccionadas se aplicaron criterios de inclusión 
para asegurar la participación exclusiva de aquellos alumnos que cumplan con los 
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siguientes requisitos: 1) cursar el 4to o 5to grado de primaria; 2) que tenga autorización 
para realizar la clase de EF; y 3) no tener alguna dificultas psicológica diagnosticada. 
Se obtuvo una muestra total de 182 sujetos con una edad media de 9.40 ± 6.55 años 
los participantes fueron distribuidos en grupo experimental (GE), en el cual se realizó la 
aplicación del programa SPARK en la fase de implementación, y un grupo control (GC) en 
el cual se siguió la planificación de los programas vigentes de EF propuestos por la 
Secretaria de Educación Pública (SEP). A demás, se divido en grupos matutinos y 
vespertinos, debido a que las condiciones para cada turno pueden ser variadas lo cual puede 
influir en los resultados del estudio. En la tabla 1 se muestra a detalle la descripción de las 
características de la muestra final.  
 
Tabla 1 
Descripción de la muestra final de alumnos  
   N Edad 
Experimental 
Matutino 
Hombre 44 9.39±.579 
Mujer 22 9.55±.671 
Total 66 9.44±6.11 
vespertino 
Hombre 26 9.31±.679 
Mujer 15 9.00±.535 
Total 41 9.20±.641 
 Total 107 9.35±.631 
Control Matutino 
Hombre 42 9.40±.701 
Mujer 33 9.58±.663 
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Total 75 9.48±.685 
Total   182 9.40±6.55 
Nota: N= Media 
 
Respecto a los maestros se inició la investigación con cuatro maestros, pero en el 
transcurso uno tomo la decisión de no seguir participando, por lo tanto, la muestra final fue 
de tres maestros (2=Experimental; 1=control) de los cuales dos fueron hombres y una 
mujer, con una media de años de experiencia de 11.33, todos con el grado de Licenciatura 
en Educación Física. 
 
Instrumentos 
Para conocer el contexto y perfil de enseñanza de los maestros se les solicito que 
respondieran preguntas como: edad, genero, preparación académica, años de experiencia 
laboral, y el nivel educativo donde labora.  La preparación académica se codificó de 
acuerdo con el mayor grado de estudio (0 = sin educación universitaria, 1 = BA en 
enseñanza de ESL y 2 = BA en otro campo). El nivel en el que enseñaron fue codificado 
como 1 (preescolar), y 2 (escuela primaria). A partir de los años de experiencia docente, los 
profesores se dividieron en tres grupos: (1) novatos - hasta 5 años de experiencia; (2) medio 
experimentado - de 6 a 10 años de experiencia; Y (3) maestros experimentados - a partir de 
11 años de práctica de la enseñanza hacia adelante.  
Del mismo modo para los alumnos se les solicito edad, género, el nombre de la 
escuela primaria, grado y turno. 
Teachers Sense of Efficacy Scale (TSES). Para conocer las AE de los maestros de 
EF se utilizó la versión larga de 24 ítems propuesta por Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy 
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(2001) seleccionada por que es considerada por varios autores como el mejor para evaluar 
la AE (Fives y Buehl, 2010; Klassen, Tze, Betts y Gordon, 2011). TSES se fundamenta en 
las tres dimensiones de Bandura (1977), 1) Eficacia para las Estrategias de Instrucción 
(EI); 2) Eficacia para la Gestión de Clases (EG); y 3) Eficacia para el Compromiso 
Estudiantil (EC). Cuenta con una escala tipo Likert que va desde 1= nada en absoluto hasta 
9 = en su mayor parte. El alfa de Cronbach reportado por Tschannen-Moran y Woolfolk 
Hoy (2001) fue de .94; y .87, .91, y .90 para las sub-escalas respectivas de EG, EI y EC. 
Teachers Concerns Questionnaire – Physical Education (TCQ-PE). La escala 
utilizada fue propuesta por McBride (1993), quien hizo una modificación específica para 
los maestros de EF al propuesto por George, (1978) “Teacher Concerns Questionnaire, 
TCQ”. El cuestionario consta de 15 preguntas, cinco para cada una de las tres dimensiones: 
1) Impacto; 2) Supervivencia; y 3) Tare, presentadas en una escala Likert que va desde 1 
“Nada preocupado” hasta 5 “Extremadamente preocupado”. McBride (1993) reporto un 
coeficiente de Cronbach de Alpha de .94 y para cada uno de las dimensiones de Auto .93; 
Tarea .94, y el Impacto .89, lo que comprueba la confiabilidad y validez satisfactoria de la 
escala para ser aplicada en maestros de EF. 
Motivational Climate in Physical Education Scale (MCPES).  Este instrumento 
fue diseñado por Soini y col. (2014) para evaluar la percepción del clima motivacional 
dentro de la clase de EF basado en las teorías de las metas de logro de Nicholls (1989) y la 
teoría de la autodeterminación de Deci y Ryan (1985). Se divide en cuatro dimensiones: 1) 
Implicación a la Tarea; 2) Implicación al Ego; 3) Autonomia; y 4) Relación Social, está 
compuesto por 18 items, con una escala Likert donde el 1 = “Totalmente en desacuerdo” 
hasta 5 = “Totalmente de acuerdo”. El alpha encontrado para la implicación a la Tarea .80, 
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para la Implicación al Ego .78, Autonomía .85 y relación social .88 lo que sustenta la 
fiabilidad del instrumento. 
 
Procedimiento 
La investigación se realizó en dos escuelas primarias (control y experimental) del 
área metropolitana de Monterrey, Nuevo León durante el periodo escolar de enero-mayo 
2017. Después de seleccionar las escuelas se pidió el consentimiento de los directores, 
maestros y padres, los cuales firmaron un permiso autorizando la participación de los 
alumnos. Una vez que aceptaron participar en la investigación se llevó a cabo una 
capacitación teórica y práctica de EF para los maestros del grupo experimental con una 
duración de 8 horas donde se les presentaron estrategias para manejar los recursos 
didácticos, tiempos y conocieran como se desarrollan las clases.  
Antes de iniciar con la aplicación del programa los dos grupos de estudio 
contestaron los instrumentos. Para los maestros se les solicito que contestaran el TSES y 
TCQ-PE; para los alumnos se puso el MCPES. 
Seguido de esto se entregó mes a mes un manual con las unidades didácticas a 
enseñar donde los contenidos para desarrollar las habilidades motoras fueron: soccer, 
volibol y actividades recreativas, además como se explica en el apartado de SPARK en la 
unidad didáctica para la actividad física fuero: actividades de fitness, actividades 
cooperativas y actividades de persecución (ver Anexo 2). Cabe resaltar que al inicio de 
cada mes se realizó una junta con los maestros para la explicación de los contenidos y de 
ser necesario aclarar dudas. Al finalizar el programa en el mes de mayo 2017 se aplicaron 





Los datos recogidos se trasfirieron a una hoja de SPSS V.24 para su análisis. En 
primer lugar, se llevó a cabo el outliers por medio de stándard scores monovariados y 
Mahalalovis D2 multivariados. Sucesivamente se realizaron análisis descriptivos 
(frecuencias y porcentajes) de las variables de este estudio. También se hizo el análisis de la 






El primer resultado estadístico contiene la estadística descriptiva de cada una de las 
dimensiones (media, desviación típica, asimetría y curtosis) como se observa en las 
siguientes tablas. 




Estadísticos descriptivos del MCPES de Grupo Experimental 
 Toma 1  Toma 2 
Dimensiones M Asimetría Curtosis  M Asimetría Curtosis 
Autonomía 3.18±.85 -.038 -.550  2.84±.853 .052 -.550 
Relación 
Social 
3.72±.94 -.677 .001 
 
3.78±.729 .464 .236 
Tarea 3.88±1.04 -.778 -.513  4.17±.691 -.778 1.035 
Ego 3.08±.984 -.151 .502  2.98±.800 -.193 -.125 
Nota: M= Media  
 







Tabla 3  
Estadísticos descriptivos del MCPES de Grupo Control 
 Toma 1  Toma 2 
Dimensiones M Asimetría Curtosis  M Asimetría Curtosis 
Autonomía 3.47±.797 -.065 -.465  3.36±.892 -1.75 -.760 
Relación Social 4.04±1.04 -1.068 .115  4.08±-.755 -.799 .473 
Tarea 4.14±.771 -1.156 1.482  4.29±.607 -1.117 1.266 
Ego 3.13±1.02 -.382 -.554  2.98±.946 .039 -.785 
Nota: M= Media         
 
En la Tabla 4 se presenta la estadística descriptiva de cada una de las dimensiones para 
la muestra de maestros del instrumento TCQ-PE, respecto a la toma 1 donde el maestro uno 
y dos se encuentran un poco más orientados a la dimensión de impacto, mientras que el 
maestro tres del grupo control está más orientado a la tarea 
 
Tabla 4  
Estadísticos descriptivos del TCQ-PE de Maestros Toma 1 
 Maestros 
Dimensión 1 2 3c 
Impacto 4.40 4.40 3.20 
Supervivencia 3.80 3.20 3.00 
Tarea 3.80 3.80 3.80 
Nota: 3c= Maestro tres grupos control; 2= toma 2 
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En la Tabla 5 se presenta la estadística descriptiva de cada una de las dimensiones 
para la muestra de maestros del instrumento TCQ-PE, respecto a la toma 2 donde el 
maestro uno se encuentra orientado a la supervivencia y la tarea, mientras el maestro dos se 
encuentran más orientados a la dimensión de tarea y el maestro tres del grupo control está 
más orientado a el impacto y supervivencia. 
 
Tabla 5  
Estadísticos descriptivos del TCQ-PE de Maestros Toma 2 
 Maestros 
Dimensión 1 2 3c 
Impacto 4.00 3.60 3.00 
Supervivencia 4.20 3.00 3.00 
Tarea 4.20 3.80 2.60 
Nota: 3c= Maestro tres grupos control  
 
 
En la Tabla 6 presenta la estadística descriptiva de cada una de las dimensiones para 
la muestra de maestros del instrumento TSES en la toma 1, donde se muestra que el 
maestro uno se encontró en la entapa de instrucción y organización, el maestro dos en la 






Tabla 6  
Estadísticos descriptivos del TSES de Maestros toma 1 
 Maestros 
Dimensión 1 2 3c 
Compromiso 7.25 8.50 4.63 
Instrucción 8.50 7.88 5.13 
Organización 8.50 8.25 5.75 
Nota: 3c= Maestro de grupo Control 
 
En la Tabla 7 presenta la estadística descriptiva de cada una de las dimensiones para 
la muestra de maestros del instrumento TSES en la toma 2, donde se observan cambios 
después de la aplicación del programa. El maestro uno se encontró en la etapa de 
organización, el maestro dos en la etapa de compromiso e instrucción y el maestro tres 
permaneció en la etapa de organización 
 
Tabla 7  
Estadísticos descriptivos del TSES de Maestros toma 2 
 Maestros 
Dimensión 1 2 3c 
Compromiso 7.50 7.50 6.00 
Instrucción 8.25 7.50 6.25 
Organización 8.88 8.50 7.00 




El instrumento MCPES tuvo como datos de fiabilidad satisfactorios (α = .865) en la 
Tabla 8 se muestran los resultados de fiabilidad de cada una de las dimensiones.  
 
Tabla 8  
Valores de fiabilidad de MCPES 
Dimensiones  Α 
Autonomía .742 
Relación Social .787 
Tarea .804 
Ego .677 
Nota: α = Alpha de Cronbach 
 
La escala TCQ-PE tuvo datos de fiabilidad satisfactorios (α = .909) en la Tabla 9 se 
muestran los resultados de fiabilidad de cada una de las dimensiones.  
 
Tabla 9  









Para la escala TSES se obtuvo una fiabilidad satisfactorios (α = .989) en la Tabla 10 
se muestran los resultados de fiabilidad de cada una de las dimensiones.  
 
Tabla 10  
Valores de fiabilidad de TSES 
Dimensiones  α 
Compromiso .988 
Instrucción  .972 
Organización  .961 
Nota: α = Alpha de Cronbach 
 
En la Tabla 11 se muestran los resultados de las comparaciones del grupo 
experimental, para las dos tomas, teniendo diferencias muy significativas en tres de las 












Tabla 11  
Comparación de medias Grupo Experimental 
Dimensión   T1 T2 P 
Autonomía 3.18 2.84 .016  
Relación Social 3.72 3.78 <.001 
Tarea 3.88 4.17 <.001 
Ego 3.08 2.98 <.001 
Nota: T1= Toma 1; T2 Toma 2  
 
En la Tabla 12 se muestran los resultados de las comparaciones del grupo control, 
teniendo diferencias significativas en las cuatro dimensiones del test MCPES 
 
Tabla 12  
Comparación de medias en el Grupo Control 
Dimensión   T1 T2 P 
Autonomía 3.47 3.36 <.001 
Relación Social 4.04 4.08 <.001 
Tarea 4.14 4.29 <.001 
Ego 3.13 2.98 <.001 
Nota: T1= Toma 1; T2= Toma 2  
 
En la Tabla 13 se muestran los resultados de las comparaciones de los dos grupos en la 




Tabla 13  
Comparaciones de medias entre grupos toma uno del MCPES 
Dimensión   GE GC P 
Autonomía 3.18 3.47 .020 
Relación Social 3.72 4.04 .037 
Tarea 3.88 4.14 .068 
Ego 3.08 3.13 .770 
Nota: GE= Grupo Experimental; GC= Grupo Control 
 
En la Tabla 14 se muestran los resultados de las comparaciones de los dos grupos en la 
toma dos, del test MCPES. 
 
Tabla 14  
Comparación de medias entre grupos toma dos del MCPES  
Dimensión   GE GC P 
Autonomía 2.84 3.36 .116 
Relación Social 3.78 4.08 .913 
Tarea 4.17 4.29 .226  
Ego 2.98 2.98 .982 




Las siguientes graficas muestran los resultados del pre- post para cada uno de los 
maestros por instrumentos. 
 
En la figura 2 se muestra la comparación del pre-pos del maestro uno para el 








































Figura 3. Comparación Pre-Post Maestro uno MCPES 
 
En la figura 4 se muestra la comparación del pre-pos para el maestro dos para el 
instrumento TCQ-PE. 
 




















































Figura 5. Comparación Pre-Post Maestro Dos Test TSES 
 
En la figura 6 se muestra la comparación del pre-pos para el maestro tres del grupo 
control para el instrumento TCQ-PE. 
 
 














































En la figura 7 se muestra la comparación del pre-pos para el maestro tres del grupo 
control para el instrumento TSES. 
 
 


























El objetivo del presente estudio fue evaluar el efecto que tiene la aplicación del 
programa educativo SPARK en la motivación de los alumnos y en la autoeficacia y 
preocupaciones pedagógicas de los maestros de educación física. 
Respecto a la motivación de los alumnos en el grupo experimental se muestra una 
diferencia muy significativa en el pre y post del programa de las dimensiones del CM de 
Relación Social, Tarea, y Ego, mientras que para la dimensión de autonomía se observa una 
diferencia significativa, se mostró una disminución. Lo cual pudo ser causado por la falta 
de libertad de los alumnos para elegir las actividades de las clases ya que antes del 
programa el maestro era el encargado de estructurar su clase, no contaba con un libro que le 
brindara las actividades como el que da el programa SPARK. Para el grupo control se nota 
una diferencia muy significativa para las cuatro dimensiones incremento la orientación a la 
Tarea mientras que la Autonomía y el Ego disminuyeron. Para las comparaciones de los 
grupos en pre y post de la investigación su muestra diferencia significativa para las 
dimensiones de Autonomía y Relación Social. En ambos grupos la motivación de los 
alumnos está orientado a la Tarea. Al igual que en la investigación de Gallegos y Extrema 
(2014) el CM generado por los maestros de esta investigación genera un ambiente de 
aprendizaje dentro de la clase de EF ya que esto deriva en una meta orientada a la tarea. 
Según los resultados en relación a la autoeficacia de los maestros los cambios 
fueron en menor grado ya que los valores son muy similares para las distintas etapas. El 
maestro uno se encontraba en la etapa de Gestión e Instrucción, al finalizar la investigación 
se mantuvo en la etapa de Gestión. En el maestro dos, del Compromiso paso a estar en 
Gestión. El maestro tres se mantuvo en la etapa de Gestión. Los maestros uno y dos que 
representan al grupo experimental al final del programa se encontraron en la etapa de 
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Gestión, la cual se refiere a lo relacionado con la clase respecto a las estrategias de 
instrucción. (Bandura, 1997). A diferencia de Faucette, Nugent, Sallis, y McKenzie (2002), 
quienes opinan que el programa de seguimiento de SPARK para los maestros provoca un 
cambio positivo en las creencias de instrucción de los maestros, lo sucedido en nuestra 
investigación pudo ser derivado del poco tiempo de aplicación del programa ya que estos 
autores indican que este tiene efectos después del primer año de aplicación. 
Los resultados para las preocupaciones pedagógicas revelan algunos cambios 
después del programa, los maestros uno y dos al inicio del programa sus preocupaciones 
eran orientadas al Impacto mientras que el maestro tres estaba orientado a la Tarea, al 
finalizar el maestro uno y dos se orientaron hacia la Tarea, mientras que el tres mostro estar 
orientado a dos etapas la de Impacto/Supervivencia. Al inicio los maestros del grupo 
experimental mostraron estar más enfocados en los alumnos en su proceso de aprendizaje. 
Sin embargo, el programa SPARK provoco un cambio, esto pudo ser provocado por el 
poco dominio de los contendidos del programa de los maestros por lo tanto sus 
preocupaciones se centraron en la Tarea. Según Dunn y Raker (2010) quienes en su 
investigación con maestros de música encontraron, que si se produce un cambio en el 
contexto de la clase el maestro puede sentirse con problemas de adecuación personal y 




Después de ver los resultados de nuestra investigación podemos concluir que no 
hubo una diferencia significativa entre el grupo experimental y el grupo control, por lo 
tanto, el programa SPARK no tiene ningún efecto sobre el clima motivacional de los 
alumnos, la autoeficacia y las preocupaciones pedagógicas de los maestros de EF. Esto 
pudo ser por el corto tiempo de aplicación del programa, por el contexto de aplicación, o 
por la muestra insuficiente del estudio. 
Teniendo en cuenta el importante papel que desempeña el maestro de EF es 
importante seguir realizando investigaciones teóricas y prácticas que contribuyan a mejorar 
la práctica profesional. Se recomienda continuar estudiando la autoeficacia y las 
preocupaciones pedagógicas de maestros desde la aplicación de programas. Esto podría 
proporcionar información más profunda respecto a las necesidades de desarrollo 
profesional de los maestros lo que podría trascender en efectos positivos en el proceso de 
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Anexo 5: Instrumento Motivational Climate in Physical Education Scale (MCPES) 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
  
 
 
 
